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   Absztrakt  
   E cikknek két célja van. Az első annak bemutatása, hogy miként lehet a művészeteket felhasználni az 
iskolás gyerekek kognitív képességeinek és nem kognitív tulajdonságainak diagnosztizálására. Másrészt  
a cikk az OxIPO-modellre, mint a művészeti diagnosztika egy lehetséges elméleti hátterére 
összpontosít. Az OxIPO-modell szempontjából a művészeti tevékenység (beleértve a művészeti 
diagnosztikát is) egyfajta információfeldolgozás, és a művészeti diagnosztika négy fő elemből áll: 1) 
Input: a feladat utasítása (pl. „Rajzolj egy embert!”), a környezet egyéb ingerei (pl. papír és ceruza, 
szoba stb.) és a korábbi élmények és emlékek, 2) Processt: a művész kognitív-érzelmi megküzdése (pl. 
elaboráció) és a művészeti termék létrehozásának folyamata, 3) Output: művészeti termék (pl. egy kép); 
4) Organizáció: a szükséges személyek, eszközök, hely, idő, pénz stb. biztosítása a művészet és a 
diagnosztika céljából.    
   Kulcsszavak: művészet, diagnosztika, OxIPO-modell, iskola 
   Diszciplínák: pedagógia, pszichológia 
 
   Abstract  
   ART DIAGNOSTICS FROM THE ASPECT OF THE OXIPO-MODEL 
   This paper has got two aims. The first is to show on that, how can we use the arts to diagnostic of 
cognitive abilities and non-cognitive characteristics of schoolchildren. Other hand,  this paper focuses 
on the OxIPO-model as a possible theoretical background of art diagnostic. From aspects of the 
OxIPO-model the artistic doing (including the diagnostics by art) is a kind of information-processing, 
and art diagnostic has got four main components: 1) Input: the instruction of the task (e.g. 'Draw a 
Man!'), the  other stimuli of environment (e.g. paper and pencil, the room etc.) and the earlier 
experiences and memories, 2) Process: cognitive-emotional coping (e.g. elaboration) of artist, and the 
process of creating of art product, 3) Output: the art product (e.g. a picture), 4) Organising: to provide 
of  needed persons, tools, place, time, money etc. for the art and the diagnostic.    
   Keywords: art, diagnostic, OxIPO-model, school 
   Disciplines: pedagogy, psychology 
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   Hétköznapjainkban talán nem is tudatosul ben-
nünk, hogy a művészetek milyen sokrétű módon 
hatják át az életünket. Gyermekek, tanulók és fel-
nőttek esetében is kedvelt aktivitásnak számít a 
műalkotás (lásd például: rajzolás), a műélvezet 
(leghétköznapibb megnyilvánulása például: zene-
hallgatás), illetve a műelemzés (gondoljunk példá-
ul egy-egy mozifilmet vagy könyv-élményt elemző 
beszélgetésre). Tekintve, hogy a művészet kultú-
ránk alapvető eleme, a művészeti nevelést a 
kultúrá(nk)ra nevelés meghatározó összetevőjé-
nek kell tekintenünk.  
   A művészeti nevelés hazai programját a Nem-
zeti Alaptanterv (a NAT) körvonalazza – a művé-
szeteknek különleges fontosságot tulajdonító 
módon (Gönczy, 2015). A művészeti nevelés sze-
repet játszhat a kulcskompetenciák fejlesztésében 
is, és tulajdonképpen mindegyik műveltségi terü-
lethez kötődhet (nemcsak a művészeti területek-
hez). A művészeti nevelés lényeges lehet a kiemelt 
figyelmet igénylő tanulók – köztük a hátrányos 
helyzetű tanulók (Hanák, 2015a, L. Ritók, 2017)  
és a tehetséges tanulók (Mező, 2003) – esetében,
 és a korai iskolaelhagyás megelőzésében (Hanák, 
2016) is.   
   A művészeti nevelés azáltal is sokoldalú és meg-
lehetősen hatékony pedagógiai eszközzé válhat a 
tanítók, tanárok kezében, mert egyaránt használ-
ható művészetre nevelésre, művészettel nevelésre 
és a tanulók megismerésére (művészeti diagnosz-
tikára) is (1. ábra). 
    A művészetre nevelés hazai alapjai lényegében a-
dottak. Az óvodai foglalkozásokon és iskolai tan-
órákon és szakköri foglalkozásokon túl az Alap-
fokú Művészet Iskolák kapnak pótolhatatlan sze-
repet a művészetre nevelésben. Ráadásul a művé-
szetre nevelés korrelátuma a művészettel nevelés 
is (de: a művészettel nevelés nem minden esetben 
jelent művészetre nevelést!). Összességében: „Az 
alapfokú művészetoktatás az érdeklődő tanulók 
számára biztosítja készségeik, képességeik fejlesz-
tését, alkotó és önkifejező képességeik kibonta-
koztatását, tehetségük gondozását. Olyan fejlesz-
tőpedagógiát képvisel, amelyben a hangsúly a kö-
vetelmények teljesítésével történő képesség- és 










     





művésszé, műértővé nevelés 
 
Diagnosztikai cél: 
információ nyújtása a művészeti készségekről, el-
méleti és módszertani ismeretekről 
 
A nevelést, diagnosztikát végző személy: 









információ nyújtása a kognitív és nonkognitív 
személyiségváltozókról 
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   A művészettel nevelés a művészeti tevékenységek 
azon személyiségfejlesztő hatására épít, melyet 
többszörösen alátámasztották már hazai kutatá-
sok is (vö.: Bagdy, 2013; Bredács és Kárpáti, 
2012; Deszpot, 2005; Illés, 2009; Kárpáti és 
Pethő, 2011; Kiss, 2014; Kolosai, 2013; Mező és 
Miléné, 2003a; Skrapits, 2012).  
   Mindez nemcsak általában a művészetek, ha-
nem egyes, szűkebb értelemben  vett  művészeti  
ágak  esetében  is  jól dokumentált,  kutatott te-
rület. Az irodalomművészet tekintetében lásd 
például Czeizel (2000, 2001, 2012), Nemoda 
(2008), Karádi és Pethő (2015), Pethő (2015); a 
vizuális művészetek terén Babály és Kárpáti 
(2015, 2016), Czeizel (2007, 2009), Kárpáti 
(2015a,b), Mező és Miléné (2003b), Mező és Kiss 
Papp (2011), a zenemű-vészet esetében Asztalos 
(2012, 2016), Czeizel (2014), Deszpot és Vass 
(2015), Dombi (2014), Laczkó (2001), Mező és 
Miléné (2003c), Turme-zeyné (2015a,b), 
Turmezeyné és Balogh (2009), Turmezeyné, Máth 
és Balogh (2005), Turmezeyné és Máth (2014), a 
táncművészettel kapcsolatban pedig Demarcsek 
(2012), Demar-csek, Mező és Mizerák (2012) 
műveit. Lényeges, hogy e kutatási eredményeket 
alátámasztják a művészetoktatás gyakorlati ta-
pasztalatai is (Szűcs, 2013).  
   Hangsúlyozni kell, hogy a művészettel nevelés 
az iskolai tanulmányi teljesítmények hátterében 
álló olyan kognitív képességekre (például észlelés-
re, figyelemre, emlékezetre, gondolkodásra, fantá-
ziára) és nonkognitív jellemzőkre (például önis-
meretre, önértékelésre, érdeklődésre stb.) is ked-
vező hatást gyakorolhat, melyek a pedagógiai te-
vékenység fókuszában állnak (Szebeni, Dorner és 
Hanák, 2015), s amelyek művészeti tevékenység 
során is megnyilvánulhatnak. A művészeti tevé-
kenység ezáltal a tanulók megismerésének eszkö-
ze is lehet. 
   A művészeti diagnosztika a tanulók megismerését 
művészeti tevékenységeken keresztül valósítja 
meg. A művészeti diagnosztika egyrészt a művé-
szetre nevelést szolgáló ismeretekkel szolgálhat a 
vizsgálati személyekről (például tehetséges-e az 
illető egy adott művészeti területen?), illetve a 
művészettel neveléshez is nyújthat támpontokat 
(például információt nyújthat a tanuló kognitív 
képességeiről, érdeklődési köréről, megadott té-
mával kapcsolatos attitűdjeiről stb.). A tanulók 
megismerése persze mindig lényeges, ám különö-
sen nagy jelentősége van az óvoda-iskola átmenet 
időszakában (amikor a tanítóknak még kevés ta-
pasztalatuk van az egyes diákokról), hiszen a ta-
nulás-tanítás kezdeti sikerei-kudarcai meghatá-
rozhatják a teljes iskolai karriert. A 2011. évi 
CXC. törvény ugyan biztosítja a gyermekek jogát 
a képességeiknek megfelelő oktatáshoz, e jog 
azonban csak akkor érvényesülhet, ha a tanító tá-
jékozott azzal kapcsolatban, hogy milyen képes-
ségei vannak a tanulóknak. A tanulók megismeré-
se tehát az egyéni differenciálás alapját jelenti az 
iskolai gyakorlatban.  
 
 
   Megjegyzés: a fent vázolt probléma keze-
lésére az iskolaérettségi vizsgálatok jelent-
hetnek ugyan némi megoldást, de alapvető 
gondot okoz ezzel kapcsolatban az, hogy 
az iskolaérettség értelmezésével kapcsolat-
ban napjainkig nincs kialakult konszenzus, 
s vizsgálati protokoll (Révész-Kiszela, 
2018). Az iskolaérettséget (ön)szabályozási 
mechanizmusként értelmező felvetésektől 
(Lőrincz és tsai, 1962, Séra és Bernáth, 
2004) a kognitív képességekre fókuszáló 
javaslatokon át (Fazekasné, 2000) a szemé-
lyiséget bio-szociális rendszernek tekintő 
megközelítésekig (Nagy, 2000) terjedő 
meglehetősen széles skálán „mozognak” az 
iskolaérettség meghatározására szolgáló tö-
rekvések, s az iskolaérettség megítélése 
időnként változhat (Hanák, 2015b). 
 
 
   A tanulók megismerését nehezítő körülmény, 
hogy miközben a hazai személyiség-, illetve intel-
ligenciavizsgálatok elsősorban pszichológus kom-
petencia keretében alkalmazhatók, addig az isko-
lapszichológusi ellátottság még korántsem megol-







bek között egy pedagógus kompetenciakörben 
alkalmazható, a tanulók megismerését szolgáló (a 
tanórákba is szervesen illeszkedő művészeti) di-
agnosztikai eszköz oldhatná fel.  
   Jelen tanulmány további részében a Magyar 
Képzőművészeti Egyetem „Művészeti mérőesz-
köz fejlesztés” című, EFOP-3.2.6-16-2016-00001 
azonosítószámú „A tanulók képesség-kibonta-
koztatásának elősegítése a köznevelési intézmé-
nyekben” megnevezésű projekt keretében megva-
lósuló K+F+I tevékenységének elméleti alapjait 
vázoljuk.  A fejlesztés alatt álló művészeti diag-
nosztikai eszköz(család) elméleti alapjául az 
OxIPO-modell szolgál. Az alábbiakban először 
körvonalazzuk a művészeti diagnosztika alapjait, 
majd annak OxIPO-modellt érintő aspektusait.  
 
 
   Művészeti diagnosztika 
   A művészeti diagnosztika célja, hogy a vizsgálati 
személyek által végzett művészeti tevékenységek 
révén nyújtson információkat e személyek kogni-
tív és non-kognitív jellemzőiről.  
  A művészeti diagnosztika e meghatározásának 
az alábbi korrelátumai vannak: 
 
   Fogalomhasználati korrelátum: jelen tanulmány 
szóhasználatában a „művészeti diagnosztika” ki-
fejezést preferáljuk a „művészetdiagnosztika” he-
lyett. Ennek az a magyarázata, hogy nem a „mű-
vészetet” akarjuk diagnosztizálni, hanem a művé-
szeti tevékenységet használjuk diagnosztikai cé-
lokra, és e célt a „művészeti diagnosztika” kifeje-
zés írja le pontosabban. 
 
   Célmeghatározásra vonatkozó korrelátum: a művé-
szeti diagnosztika közvetlen célja a vizsgálati 
személyek sajátosságairól szóló információszer-
zés; közvetett célja pedig az, hogy az információk 
alapján lehetővé tegye a vizsgálati személyek pe-
dagógiai értelemben vett differenciált fejlesztését 
és/vagy klinikai értelemben vett terápiáját. 
 
   Vizsgálati személyekre vonatkozó korrelátum: a mű-
vészeti diagnosztika a művészeti tevékenységet 
végző személyre fókuszál. A művészeti diagnosz-
tika esetében vizsgálati személy attól a pillanattól 
kezdve addig a pillanatig tartó intervallumban  
lehet valaki, amint művészeti(!) célú tevékenység 
végzésére képes – tágabb értelemben pedig az is 
információ értékű, ha valaki még vagy már nem 
képes művészeti tevékenységre.   
 
   Művészeti tevékenységekkel kapcsolatos megjegyzések: a 
művészeti tevékenység egyaránt lehet műalkotás 
létrehozása, műélvezete, műértése. A műalkotás 
folyamatának és/vagy produktumának elemzése 
során a kreatív, művészeti területnek megfelelő 
módszertani repertoárra vonatkozó információk 
is rendelkezésünkre állhatnak. A műélvezet az 
észlelésen túl az esztétikai, ízlésbeli jellemzőkre is 
rámutathat. A műértelmezés pedig a megadott 
vagy a vizsgálati személy által spontán módon ki-
alakított szempontok szerinti analízis és szintézis 
műveleteire is rávilágíthat.  Ezeken kívül mindhá-
rom művészeti tevékenységtípus alkalmas lehet 
kognitív és nonkognitív jellemzők feltárására.  
 
   Kognitív és nonkognitív jellemzőkkel kapcsolatos meg-
jegyzés: a művészeti tevékenység tanulmányozása 
alapján olyan kognitív képességekről is kaphatunk 
diagnosztikus információkat, mint például az ér-
zékelés, észlelés, figyelem, emlékezet, gondolko-
dás, képzelet. Emellett nonkognitív személyiség-
jellemzők is megfigyelhetők, tesztelhetők lehetnek 
a művészeti tevékenységbe ágyazott diagnosztika 
során. Például: a művészettel, művészeti ágakkal, 
műalkotásokkal, művészeti témákkal és alkotók-
kal kapcsolatos preferenciák, attitűdök, vagy ön-
ismereti és önértékelési, illetve motivációs jellem-
zők stb. A csoportban végzett művészeti tevé-
kenység az interperszonális kompetenciákkal, vi-
szonyokkal kapcsolatban is informatívak lehet-
nek. 
 
   Módszertani megjegyzések: a művészeti diagnoszti-
ka lényegében a klasszikus pedagógiai és pszicho-
lógiai diagnosztika módszereit alkalmazza. Ezek: 
megfigyelés, kísérlet, interjú, tartalomelemzés, 
kérdőívfelvétel, tesztelés.  
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   Különbséget jelent azonban, hogy a művészeti 
diagnosztika esetében teljesülnie kell a művészeti 
területnek megfelelő modalitás kritériumának, il-
letve a művészeti jelleg kritériumának. Az első 
kritérium lényege, hogy a vizsgálat során megol-
dandó feladat az adott (vizuális, zene- stb.) művé-
szet domináns érzékszervi modalitásához (példá-
ul: látáshoz, halláshoz stb.) vagy domináns vá-
laszbeli modalitásához (például egy látható vagy 
hallható mű létrehozásához) kötődjön. A művé-
szeti jelleg kritériuma pedig arra vonatkozik, hogy 
a művészeti diagnosztikát célzó vizsgálati feladat 
műélvezeti, műértési és/vagy műalkotási jellegű 
legyen.  Leegyszerűsítve: egy vizuális ingerek 
megkülönböztetését, megjegyzését, elemzését stb.  
igénylő pszichológiai teszt önmagában nem feltét-
lenül művészi jellegű is egyben. Abban azonban 
lehetnek hangsúlybeli eltérések még a művészeti 
diagnosztikai eszközök esetében is, hogy a művé-
szet központi vagy kiegészítő tevékenységként 
jelenik-e meg a tesztelés során. A közismert Em-
berrajz teszt esetében a művészeti tevékenység 
például központi jelentőségű (a teszt során a vizs-
gálati személynek rajzolnia kell egy embert, olyan 
szépet, amilyet csak tud), más esetekben pedig 
elsősorban a kognitív képességek mérését szolgá-
ló vizuális feladatokkal számolhatunk (például a 
kreativitást vizsgáló Körök-teszt esetében), ahol a 
művészi kivitelezés mellékes.  
 
 
   Művészeti diagnosztika 
   az OxIPO-modell aspektusából 
   A Mező-féle OxIPO-modell (részletesen lásd: 
Mező és Mező, 2019) szerint a humán informá-
ciófeldolgozásnak legalább négy komponense van 
– ezek: Organizáció: szervezés, Input: információ 
bemenet, Process: információ feldolgozás, Out-
put: információ kimenet. Az egyes komponensek 
ismeretében következtetések tehetők az ismeret-
len változókra (például: az input és az output is-
meretében a processre, az emocionális és kognitív 
feldolgozás jellegére következtethetünk). 
   Az OxIPO-modell átfogó értelmezési keretként 
(a különböző művészeti ágakat rendszerbe foglaló 
elméleti alapként, keretrendszerként) használható 





   2. ábra: művészeti teljesítmények az OxIPO-modell 
aspektusából (forrás: a Szerzők) 
   
Művészeti  





   A művészeti diagnosztika az OxIPO-modell 
aspektusából a következők alapján értelmezhető 
(tervezhető, valósítható meg vagy akár elemezhe-
tő): 
   Művészeti teljesítménynek tekinthetünk bármilyen 
műalkotás létrehozására, illetve műélmény átélé-
sére (műélvezetre, illetve műértésre) vonatkozó 
tevékenységet. A műalkotás létrehozása esetében 
egy vagy több személy törekszik esztétikai minő-
ség létrehozására többé-kevésbé tudatosan (még, 
ha ez a tudatosság csak arra szorítkozik is, hogy 
szabad asszociációk révén alkossunk műveket, 
vagy a véletlenszerűséget is felhasználjuk alkotá-
sunk létrehozása során). 
 
   A „tudatosság” kritériuma miatt a 
természeti képződmények nem tekint-
hetők műalkotásnak. A véletlenszerűen 
létrejött alkotások pedig csak abban az 
esetben tekinthetők műalkotásnak, ha 
legalább a műalkotói szándék megvaló-
sult a mű létrehozása kezdetén: például: 
a művész azzal a szándékkal borít egy 
vödör festéket a vászonra, hogy a vélet-
lenszerű(?) festékömlés esztétikai él-
ményt nyújtson a befogadóknak. A tel-
jesen véletlenül a vászonra borult festék 
ilyen értelemben nem műalkotási fo-
lyamat eredménye, de sajátos módon 
olyan esztétikus lehet, hogy (főnévi érte-
lemben vett) műalkotásnak tekinthetik a 







   A műélvezet, illetve műértés alkalmával egy 
vagy több személy az általuk észlelt műalkotások 
kognitív és emocionális feldolgozása során él át 
esztétikai élményt (műélményt).  
   Az OxIPO-modell aspektusából a művészeti 
diagnosztika két nagy csoportját különböztethet-
jük meg e művészeti teljesítmények alapján. Ezek: 
a műalkotást igénylő vizsgálatok és a műélményen 
alapuló vizsgálatok (1. táblázat).  
   A műalkotást igénylő diagnosztika esetében in-
putnak tekinthető az elhangzó instrukció (az em-
berrajz vizsgálatok esetében például: „Rajzolj 
olyan szép embert, amilyet csak tudsz!”) és out-
putnak tekinthető az elkészült emberrajz. Ezzel 
szemben a műélményre (műélvezetre, műelem-
zésre) fókuszáló vizsgálatok – például a 
Rorschrach-próba (közismert nevén: tintafolt 
teszt) – esetében inputnak tekinthető az instruk-
ció mellett a műélményt kiváltó alkotás, és out-
putnak tekinthető a vizsgálati személyek válasza. 
   Az OxIPO-modell (IPOO-modell néven) ere-
detileg  az iskolai tanulás során használható stra- 
tégiák diagnosztikájához készített keretrendszer
 volt, amelyben többek között az input (= a tan-
anyag) és az output (= a felelet, dolgozat, mozdu-
latsor stb.) ismeretében lehetett következtetéseket 
levonni a vizsgálati személyben végbemenő in-
formáció-feldolgozó (process) folyamatokra.  
   Három jellegzetes információfeldolgozási fo-
lyamatot különböztethetünk meg az OxIPO-
modellben: a produktív, a reproduktív és az im-
produktív információfeldolgozást. Ezek a művé-
szetdiagnosztika esetében is értelmezhetők. A 2. 
táblázat foglalja össze az OxIPO-modell produk-
tív, reproduktív és improduktív információfeldol-
gozási szintjeinek értelmezési lehetőségeit az isko-
lai tanulás, a műalkotás és a műélmény átélése 
kapcsán. 
   A művészeti diagnosztika esetében különböző 
megbízhatósági, objektivitási és érvényességi szin-
ten történhet az eredmények interpretációja, ér-
telmezése. Ezek a következők: 1) explicit szintű 
megállapítások, 2) explicit tényezők alapján kö-
vetkeztetés implicit jellemzőkre, 3) intuitív követ-





   1. táblázat: művészetdiagnosztikai vizsgálatok két típusa az OxIPO-modellben a vizsgálat által igényelt művészeti 
teljesítmény alapján (forrás: a Szerzők) 
 
          
Művészeti  
teljesítmény  
=  Organizáció x ( Input + Process + Output ) 













Instrukció és a kör-
nyezeti ingerek (bele-
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Például: „Rajzolj egy 




A mű alkotása (például 























Instrukció és a bemu-
tatott művek és a 
környezeti ingerek. 
Példa: „Mesélj arról, 
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   2. táblázat: az OxIPO-modellben értelmezett információfeldolgozási szintek az iskolai tanulás, a műalkotás és a 
műélmény jellegű teljesítmények esetében (forrás: a Szerzők) 
    
 
Az információfeldolgozás 
szintje az input és az 
output függvényében 
 




input < output 
 
Információt termelő, 
kreatív tanulás: a diák 
több információval 
rendelkezik a tanulási 
folyamat végén, mint, 























ul: kép, plasztika, 
szobor, vers, novel-
la, dalszöveg, dallam, 
zenemű, táncmozdu-











Produktum: egy mű 
befogadó számára új 
mondanivalójának 





input = output 
 
Magolós, megértés 
nélküli tanulás: a tanu-
ló elsajátítja a tan-
anyagban lévő infor-















nélkülöző  ismétlése. 
Szimbolikus mű eseté-
ben csak a direkt jelen-
tés felfogása, a mögöt-




input > output 
 
Információveszteséggel 
járó tanulás: a diák a 
tananyagban lévő in-
formációk jelentős ré-








* A tanulásfejlesztés szempontjából tanulási ideálnak a produktív tanulás tekinthető, s amennyi-
ben nem az jellemzi a tanulót, akkor az OxIPO minimum program (más néven: IPOO minimum 
program) tanulás módszertani tréningen történő részvétel javasolható számára. Műalkotás és 
műélmény szempontjából preferálható a produktív, alkotó szint. Ugyanakkor figyelemre méltó, 







    Explicit szintűnek tekinthetünk egy művészeti 
diagnosztikai megállapítást, amennyiben közvetle-
nül, objektíven megfigyelhető térbeli, időbeli para-
méterek (mint például egy rajz vonalainak egymás-
hoz való illeszkedése, eltapsolt ritmusok utánzásá-
nak pontossága, mozdulatsor pontos kivitelezése, 
szókincs) vizsgálatán alapul. Az explicit szintű vizs-
gálatok tekinthetők a legobjektívebbnek a felsorolt 
három lehetőség közül. 
   Az explicit tényezők alapján történő implicit jel-
lemzőkre következtetés történik olyankor, ha jól 
észlelhető jellegzetességek alapján logikailag 
és/vagy korábbi kutatási eredményekkel és/vagy 
alternatív vizsgálatokkal alátámasztható módon 
közvetlenül nem megfigyelhető jellemzőkre te-
szünk megállapításokat. Példa: egy ábra vonalainak 
pontatlan illeszkedése (explicit információ) alapján 
történő következtetés vizuomotoros problémára 
(mint implicit jellemzőre).  
   Végül intuitív következtetés révén is tehető 
(igencsak szubjektív!) következtetés implicit szemé-
lyiségjellemzőkre. Példa: a fekete színű ceruza pre-
ferálása esetén (valójában talán indokolatlan!) kö-
vetkeztetés arra, hogy a vizsgálati személyt bántal-
mazták (explicit info: fekete-fehér rajzai vannak a 
vizsgálati személynek, implicit következtetés: ko-
mor a lelkivilága, mert bántották). Az értékelést 
végző személy szubjektív szerepe problémát jelent 
az ilyen interpretációk alkalmával, ami magában 
foglalja a helytelen diagnosztikai megállapítások va-
lószínűségének növekedését is. Határozott állításo-
kat kijelenteni ennyire szubjektív értelmezés alapján 
nem szabad, ugyanakkor további vizsgálatok kiin-
duló hipotéziséhez információkat nyújthat ez a 
megközelítés is. .  
   Organizáció: művészeti diagnosztikai szempontból 
a művészeti teljesítmények létrejöttét lehetővé tevő 
körülmények spontán kialakulása és/vagy szándé-
kos megteremtése, fenntartása. Ilyen körülmények 
többek között: a helyszín (ahol a művészeti diag-
nosztika, illetve a műalkotás/műél-mény átélés tör-
ténik), a művészeti teljesítmény létrehozásához 
rendelkezésre álló eszközök és humán erőforrások 
(például: modellek, mesterek, asszisztensek stb.), 
idő (mikor, mennyi idő áll rendelkezésre a művé-
szeti diagnosztikára, a műalkotásra, a műélmény 
átélésére), finanszírozás (milyen anyagi források 
szükségesek, s elérhetők?), stb. 
    Input: a művészeti teljesítmény létrehozását meg-
határozó tényezők, amelyek részben ösztönző jelle-
gűek, részben teljesítményt formáló jellegűek lehet-
nek. A művészeti diagnosztika során közvetlen in-
putnak tekinthetők a vizsgálati személyt érő azon 
ingerek, amelyek a feladattal történő találkozáskor 
érik őt. Megjegyzendő ugyanakkor, hogy közvetett 
módon a vizsgálati személy korábbi emlékei, képze-
tei is inputként jelentkezhetnek egy-egy feladat 
megoldásakor. Vizuális művészeteket alkalmazó 
diagnosztika esetében közvetlen inputnak tekinthe-
tő az instrukció (emberrajz teszt esetében: „Rajzolj 
egy embert!”), az üres papír és az íróeszköz. Zene-
művészet esetében közvetlen input lehet az „Éne-
keld utánam…!” felhívás és az előénekelt dal. 
Táncművészeti példa: „Táncolj erre a zenére!” és a 
zene és a tér lehet a közvetlen input. Míg iroda-
lomművészeti kontextusban az „Írj egy …-ról szó-
ló verset!” instrukció tekinthető direkt inputnak. 
Hangsúlyozzuk, hogy a közvetlen (a vizsgálatveze-
tők által kontrollálható) inputok mellett számos 
nem kontrollált input is befolyásolhatja egy-egy 
vizsgálat kimenetelét. Ilyenek lehetnek például: a 
vizsgálatvezető személye, a vizsgálati személy köz-
érzete és hangulata, vizsgálathoz fűződő attitűdje, a 
berendezés, a fényviszonyok, a hang- és illathatások 
stb. 
   Process: egyrészt az az emocionális/kognitív in-
formációfeldolgozás, ami a művészeti teljesítményt 
kíséri, másrészt a művészeti diagnosztikai feladat 
megoldásának folyamatát is processnek tekintjük. 
Legáltalánosabb értelemben a process körébe so-
rolhatjuk azokat a műveleteket, amelyek az inpu-
tokból (az információ bemenetből, az ingerekből) 
outputot (az ingerekre adott választ) állítanak elő. 
Ez egyben azt is jelenti, hogy az egyébként implicit 
jellegű process-eseményekre (például az emlékezés-
re) az inputok (például: egy  ábra és a hozzá tartozó 
„Jegyezd meg ezt az ábrát, s holnap rajzold le!” 
instrukció) és az outputok (a példánál maradva: a 
lerajzolt ábra) ismeretében tehetünk következteté-
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seket (itt: az emlékezés megtörténtére, vagy akár 
pontosságára stb.).       
   Output: az a „végtermék”, produktum, ami a mű-
vészeti teljesítmény révén létrejön (például egy rajz, 
egy zenemű, egy novella, egy tánckoreográ-fia, vagy 
az ezekről alkotott és megfogalmazott műélvezet, -
értékelés).  Bármilyen művészeti te-rülethez tartozó 
produktum értelmezhető outputként – akár komp-
lex művészeti produktum is.        
   Az OxIPO-modell művészeti diagnosztikai al-
kalmazása szempontjából lényeges annak meghatá-
rozása is, hogy a vizsgálat vezetője vagy alanya 
szempontjából elemezzük-e a modell alapján a mű-
vészeti tevékenységet.  A művészeti diagnosztika 
ugyanis a szereplői (a vizsgálati személy, illetve 
vizsgálatvezető) tekintetében is elemezhető, tervez-




  Zárógondolatok 
   A művészeti diagnosztika a tanulók megismerését 
szolgáló hatékony eszköz lehet a pedagógusok ke-
zében.  
   A Magyar Képzőművészeti Egyetem művészeti 
mérőeszköz fejlesztését célzó kutatása erre a felis-
merésre építve a képző-, a zene-, az irodalom- és a 
táncművészetek terén is alkalmazható diagnosztikai 
eszközrendszer kidolgozását tűzte ki célul. A kuta-
tás az EFOP-3.2.6-16-2016-00001 azonosítószámú 
„A tanulók képesség-kibontakoztatásának elősegí-
tése a köznevelési intézményekben” megnevezésű 
projekt keretében valósul meg a K+F Stúdió Kft. 
közreműködésével. A művészeti mérőeszköz fej-
lesztésének teoretikus alapját az OxIPO-modell ad-
ja (Mező és Mező, 2019).  
   Az OxIPO-modell művészeti diagnosztikai (és 
mérőeszköz fejlesztési) célú elméleti keretként 
szolgáló alkalmazására azért nyílik mód, mert e 
modell lehetővé teszi: 
 a rendszerszemlélet érvényesülését: a többféle 
lehetséges művészeti terület (a vizuális, a zene-, 
az irodalom- és  a tánc-művészetek)  és  diag- 
   3. táblázat: művészeti diagnosztika vizsgálatok elemzése 
az OxIPO-modell alapján a vizsgálatban résztvevők szem-
pontjából (forrás: a Szerzők) 
Művészeti 
diagnosztika… 



















mély által alkotott 
mű és/vagy mű-
elemzés és/vagy 





































* A vizsgálati helyzet megszervezése a vizsgálatvezetők feladata 
– kivétel: ha a vizsgálat tárgya az is, hogy a vizsgálati személy 
milyen szervezői kvalitásokkal rendelkezik. 
 
 
nosztikai feladat számára az OxIPO-modell át-
tekinthető, egységes értelmezési keretet nyújt, 
és biztosítja a rendszerszemléletű diagnosztikai 
célú gondolkodást, 
 a legkülönfélébb művészetek input/output fel-
adatelemként történő alkalmazását: vizuális 
műélmény (= input) alapján így például lehet-
séges zenei válasz (= output) kérése. Ennek ré-
vén egyrészt a modális/intermodális informá-
ció-feldolgozásra, másrészt a process során 
végbemenő emocionális/kognitív feldolgozás 
színvonalára is következtethetünk, végül: a 
vizsgálati személy adottságaihoz (például ren-
delkezik-e ép látással), érdeklődéséhez (például 







zodó, akár összművészeti feladatokat is alkal-
mazhatunk a diagnosztika során. 
 a szervezési kvalitások megismerését: a művé-
szeti teljesítmény szervezésével (organizációjá-
val) kapcsolatos diagnosztikai információk is 
rendelkezésre állhatnak. 
   A művészetekkel tehetünk a kisiskolások ered-
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